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Conceptcontext-benadering in het geschiedenisonderwijs





Op 11 november 2008 volgden wij een workshop op het Christelijk Lyceum in Veenendaal. Deze workshop ging over de conceptcontext-benadering (of coco-benadering) bij economie. Met enkele vakken, zoals economie, scheikunde en natuurkunde, is deze benadering in de ontwerp- en experimenteerfase. Ons werd gevraagd eens na te denken over de coco-benadering, maar dan voor het vak geschiedenis. Dat was een uitdaging want op dit gebied was nog niets binnen het geschiedenisonderwijs ondernomen.
	De coco-benadering deelt een schoolvak in een aantal overkoepelende onderwerpen: de concepten. Contexten die in het schoolvak aan bod komen kunnen bij die concepten onder worden gebracht. Wij gingen ermee aan de slag en werden al heel snel enthousiast over deze benadering. De reden daarvoor is dat wij ervaren dat leerlingen het vak geschiedenis vaak zien als losstaande tijdvakken en losstaande feiten beschouwen. Het leggen van verbanden is echter onmisbaar voor historisch begrip en het zien van de grote lijnen in de geschiedenis. Zou de coco-benadering leerlingen kunnen helpen bij het leren van geschiedenis? Omdat de coco-benadering wellicht op die punten verbetering zou kunnen brengen, besloten wij hier dieper in te duiken en dit tot het onderwerp van ons praktijkgericht onderzoek te maken. We kwamen tot een tweeledige onderzoeksvraag met een ontwerpend deel en een onderzoeksdeel: 

“Hoe kan de concept-context-benadering binnen geschiedenisonderwijs worden toegepast en wat vinden bovenbouw leerlingen van de concept-context-benadering?”

Een concreet voorbeeld: de Franse Revolutie a la Coco

We wilden niet een compleet nieuwe methode uitwerken, maar de coco-benadering als een didactisch hulpmiddel laten functioneren dat de huidige geschiedenismethodes kan aanvullen en ondersteunen. Daarom hebben we er voor gekozen om niet expliciet te toetsen of bijvoorbeeld de cijfers van de kinderen verbeterd zijn. De onderzoeksperiode was te kort om dat te onderzoeken. Wij wilden ten eerste de concepten, die in historische contexten konden worden toegepast, ontwerpen. Ten tweede wilden we toetsen of de leerlingen het begrepen en wat de leerlingen van de coco-benadering vonden. 
We hebben zes concepten ontwikkeld: Sociale Verhoudingen, Wetenschap en Religie, Politieke Tegenstellingen en Verschuivingen, Economie en Samenleving, Culturele Uiting en Natievorming en Staatsinrichting en daar een algemene beschrijving aan toegevoegd. (Zie voor een overzicht bijlage 1.) We zullen nu eerst een voorbeeld geven om te laten zien hoe deze concepten door leerlingen en docenten kunnen worden toegepast op historische situaties. Als voorbeeld hebben we gekozen voor de Franse Revolutie uit 1789. In dit geval kunnen alle concepten worden toegepast op de context, maar dit hoeft niet altijd zo te zijn. Er zijn contexten waarop slechts één of twee concepten van toepassing zijn. 
Allereerst kijken we naar het concept Sociale Verhoudingen; de verschillen of het ontbreken van verschillen tussen de posities van personen of groepen in de samenleving. Dit concept gaat onder andere over machtsverhoudingen en sociale groeperingen. Het Frankrijk van de achttiende eeuw was een standensamenleving. Dit betekende dat de bevolking verdeeld werd in drie standen: de geestelijkheid, de adel en de boeren en burgerij. Er waren verschillen tussen deze groepen. De eerste en de tweede stand mochten meepraten over het bestuur en hoefden geen belasting te betalen. De derde stand moest belasting betalen en had niets te zeggen. Tijdens de Franse Revolutie besloot de burgerij dat zij niet alleen de belasting wilden betalen terwijl ze niets te zeggen hadden. Uiteindelijk werd de standensamenleving afgeschaft en werden de sociale verhoudingen gelijkwaardiger.
	Het volgende concept is Wetenschap en Religie; het geheel van kennis en de manieren om die te verwerven en geloofsleer. Daaronder vallen wereldbeschouwing, ideologie, voortgang en vooruitgang en evolutie. Al voor de Franse Revolutie vond er een omslag in het denken van mensen plaats. Dit noemen we de Verlichting. Het idee, dat iedereen door God in een bepaalde stand werd geplaatst en daar hoorde te blijven voor de rest van zijn leven, werd verwisseld voor een idee dat iedereen gelijk behoorde te zijn en dat je geboorte niet je plaats bepaalde. Deze ideeën veranderden natuurlijk de wereldbeschouwing van de mensen enorm. Bovendien kwam nu ook het positivisme op: vooruitgang. Door de ideeën van de Verlichting, met zijn nadruk op het verstand, veranderde de manier waarop wetenschap werd bedreven.
Het derde concept gaat over Politieke Tegenstellingen en Verschuivingen; alles wat met bestuur te maken heeft en de strijd die zich daarom afspeelt. Belangrijke onderdelen daarvan zijn: oorlog, revolutie, vrede, internationale betrekkingen en conflict. Politieke kwesties speelden natuurlijk een sleutelrol tijdens de Franse Revolutie. Het gelijkheidsdenken had ook consequenties voor de positie van de koning. In die tijd was de koning een absoluut vorst, hij kon dus alles bepalen en had daarbij de toestemming van niemand nodig. Tijdens de Franse revolutie veranderde dat. Het was een democratische revolutie, de koning werd uiteindelijk afgezet en Frankrijk werd een republiek. Er was sprake van een drastische politieke verschuiving.
Het vierde concept is Economie en Samenleving; het geheel van de financiële voorzieningen, de handel en industrie met betrekking tot een maatschappelijke eenheid. Hierbij kan worden gedacht aan welvaart, recessie en progressie en manier van bestaan. De Franse Revolutie werd mede in de hand gewerkt door de slechte economische situatie van die tijd. De broodprijzen waren hoog en het volk leed honger. Daardoor ontstonden er protesten tegen het beleid van de koning en zijn eigen extravagante levensstijl.
Concept vijf is Culturele Uiting; de uiting van het geheel van geestelijke verworvenheden van een beschaving/land/volk. Daar vallen de taal, beelden en kunst, normen en waarden onder. De Franse Revolutie heeft grote invloed op gehad op de cultuur: denk aan de pamfletten en rozetten, de spotprenten en het gedans om de meiboom. Dat waren allemaal culturele uitingen van de veranderde wereldbeschouwing van de Fransen en later ook de Nederlanders.
Ten slotte het laatste concept Natievorming en Staatsinrichting; een groep mensen die politieke inhoud geeft aan etniciteit of sociaal-culturele identiteit en de manier waarop een staat intern is ingericht. Dit concept houdt de geschiedenis van de geschiedschrijving, nationalisme en wet en recht in. Er ontstond een nieuw regeringsbestel: de koning werd afgezet en er kwam een nationale vergadering.





Waarom denken wij dat de coco-benadering leerlingen zou kunnen helpen bij het leren? In de inleiding gaven we al aan dat leerlingen het vak geschiedenis vaak zien als losstaande tijdvakken en losstaande feiten. Dit werd ook geconstateerd in een groot onderzoek uit de jaren 1995 en 1996 onder jongeren van 14 tot 15 jaar in dertig Europese landen.​[1]​ Wij denken dat de coco-benadering specifiek geschikt is om dit probleem aan te pakken. Deze vermoedens worden versterkt door de conclusies van enkele onderzoekers. Zij deden onderzoek naar het leergedrag van leerlingen. 
	Zo zegt bijvoorbeeld E.L. Thorndike (1874-1949) dat training of onderwijs op één bepaald gebied geen effect heeft op de algehele ontwikkeling. Het heeft pas effect als het de verschillende gebieden, en vooral het gebied van het dagelijks leven, met de stof verbind.​[2]​ Hij spreekt dus over de toepassing en uitbreiding van voorkennis, die we ook in de coco-benadering zien terugkomen. Wanneer we bijvoorbeeld bepaalde contexten onder één concept kunnen kaderen, kun je de contexten (of de gebieden waar Thorndike over spreekt) gemakkelijker met elkaar vergelijken. Bovendien kun je historische contexten op een door de concepten gestructureerde manier met de hedendaagse situatie vergelijken. Je kunt zo bijvoorbeeld continuïteit en verandering binnen een concept (of gebied volgens Thorndike) analyseren.
K. Koffka (1886-1941, Gestalt Schule) spreekt over het feit dat 'het leerproces het mogelijk maakt om algemene principes toe te passen op verschillende taken'​[3]​. Wanneer we dit toepassen op de coco-benadering, wil dit zeggen dat de algemene principes staan voor de concepten en de verschillende taken voor de contexten. Het leerproces maakt het toepassen van algemene principes echter niet alleen mogelijk, het is ook zeer gewenst. Dit lezen we namelijk in de theorie van J. Brüner (geb. 1915). Hij zegt dat 'thematisch categoriseren helpt bij het onthouden van feiten'.​[4]​ Hij zegt ook dat 'als leerlingen zo vroeg mogelijk een compleet beeld krijgen van de structuur en basisbeginselen van een vak, dat het leren het best gaat'.​[5]​
Daarnaast geeft Brüner zelf ook al enige overkoepelende onderwerpen aan waardoor leerlingen de grote lijnen beter zouden kunnen begrijpen. Zijn onderwerpen zijn: middelen van bestaan, sociale verhoudingen, politieke machtsmiddelen, en conflicten. Dit komt ongeveer overeen met wat wij als concepten bedacht hebben. Hij zegt dat als iemand een chronologisch schema in zijn hoofd heeft en deze 'concepten' begrijpt, dat hij zal begrijpen wat er bij specifieke historische onderwerpen (bijvoorbeeld de Dertigjarige Oorlog) aan de hand is.​[6]​ Dit is precies wat wij beogen te bereiken met de coco-benadering. 
De coco-benadering wordt ook ondersteund door de theorie van Kieran Egan in zijn boek The educated mind: How cognitive tools shape our understanding. Volgens hem leert een kind het best door rekening te houden met de natuurlijke ontwikkeling van de hersenen. Egan zegt dat de hersenen zich in verschillende stadia ontwikkelen. Het begint met het mythisch denken, dat wordt gevolgd door het romantisch denken, vervolgens het filosofisch denken en ten slotte het ironisch denken. Kinderen tussen de twee en de zeven jaar zitten in de mythische fase. Zij denken in verhalen en beelden, gebruiken fantasie en metaforen. In de romantische fase (van ongeveer acht tot vijftien jaar) ontdekken kinderen ‘dat er verschil bestaat tussen een sprookje, een mythe, een vertelling, en de objectief waarneembare werkelijkheid stimuleert de neiging om de werkelijkheid uitputtend te verkennen.’​[7]​ Zij willen veel feiten en details van de geschiedenis weten.
De volgende fase is het filosofisch denken (van ongeveer vijftien tot achttien jaar) hierbij ontwikkelt zich het rationele denken met ‘een voorkeur voor abstracte, samenvattende begrippen omdat deze het mogelijk maken een uiteindelijke algemeen geldende waarheid vast te stellen.’​[8]​ In deze fase hebben kinderen behoefte aan het maken van schema’s. Tenslotte is er het ironische denken (vanaf ongeveer achttien jaar) waarin kritisch wordt omgegaan met kennis en manieren om die te verkrijgen. Het ironisch denken accepteert dat er meerdere zienswijzen op de werkelijkheid bestaan. Aangezien de coco-benadering een manier is om de geschiedenis te schematiseren en gebruik maakt van abstracte begrippen en deze inhoud probeert te geven, past zij goed bij de fase waarin de bovenbouwklassen volgens Egan zich bevinden: het filosofische denken. Daarom kiezen we er ook bewust voor de coco-benadering enkel toe te passen in de bovenbouw.

	Deze theorieën hebben ons aangemoedigd de coco-benadering te ontwikkelen. Wel moet hierbij een kanttekening geplaatst worden. Abstracte thema's, zoals bij de concepten uit de coco-benadering, zijn het beste toe te passen op de bovenbouwleerlingen van het voortgezet onderwijs. De leerlingen uit de onderbouw hebben meer baat bij details, verhalen en karakters, want zij denken vaak nog in plaatjes. Ze moeten zich er dus iets bij kunnen voorstellen: het moeten concrete onderwerpen zijn.​[9]​ Tijdens de adolescentie ontwikkelt het denken van iemand zich zo, dat denken eigenlijk het vinden van logische relaties is geworden. De bovenbouwleerlingen kunnen daarom over het algemeen veel beter in abstracte termen denken.​[10]​ Dat is de reden waarom wij voor onze doelgroep van het onderzoek bovenbouwklassen hebben gekozen. Daarom voerde Helene het onderzoek uit in 4 Havo, Eljosha in 4 Vwo en 5 Vwo en Jolanda in twee 4 Vwo klassen.
Waarom de coco-benadering bij het vak geschiedenis? 

Ook tijdens onze stage was het ons opgevallen dat geschiedenis door leerlingen wordt gezien en geleerd als losstaande onderdelen. Elk tijdvak en elke gebeurtenis zijn iets totaal nieuws voor hen. Wij zij van mening dat er altijd oorzaken vanuit het verleden tot een bepaalde gebeurtenis leiden en dat er vele verbanden vallen te onderscheiden tussen gebeurtenissen. Tijdvakken zijn geen op zichzelf staande eenheden, het zijn rasters die wijzelf over de geschiedenis leggen. De beperkte perceptie van leerlingen kan volgens ons goed worden doorbroken met de coco-benadering. Die geeft immers enkele vaststaande begrippen, sleutelbegrippen, die toe te passen zijn in alle tijdvakken en ook het heden. Zo vallen er gemakkelijker verbanden te ontdekken tussen gebeurtenissen die door hetzelfde concept kunnen worden gelabeld. Ook is er sprake van herhaling en een leerling kan steeds vaker gebruik maken van voorkennis.
Het kaderen van de geschiedenis in concepten heeft het voordeel dat verbanden tussen historische en actuele situaties onderling beter te leggen zijn. Door verschillende situaties te bekijken bij hetzelfde concept kunnen leerlingen sneller de overeenkomsten en verschillen, continuïteit en discontinuïteit en oorzaken en gevolgen aangeven. Deze vaardigheden vormen een belangrijk onderdeel van het examen en worden geoefend door middel van het toegenomen gebruik van herhaling en voorkennis bij de coco-benadering. 
In het examenprogramma van het vak geschiedenis wordt in Domein A: Historisch besef bij punt zes gezegd dat de kandidaat het volgende moet kunnen: in het kader van een historische vraagstelling verklaringen geven voor historische gebeurtenissen, verschijnselen en ontwikkelingen en onderscheid maken tussen verschillende soorten oorzaken. Deze vaardigheid proberen wij onze leerlingen aan te leren onder andere door het gebruik van de concepten over sociale verhoudingen, politieke verschuivingen en economische veranderingen.
Ook in Domein B: Oriëntatiekennis wordt het verband zien tussen de kenmerkende aspecten en de tegenwoordige situatie als belangrijk bestempeld. De geschiedenismethoden hebben in sommige gevallen al geprobeerd dit te bevorderen door vergelijkingen te trekken, maar de coco-benadering zou een meerwaarde kunnen betekenen in dit opzicht omdat het op vrijwel elke historische situatie kan worden toegepast, inclusief alle kenmerkende aspecten.
In Domein C: Thema’s wordt als tweede punt naar voren gehaald dat er ontwikkelingen op langere termijn moeten kunnen worden onderscheiden door de leerlingen. De coco-benadering zou hier een hulpmiddel voor kunnen zijn omdat langere historische ontwikkelingen in de literatuur meestentijds worden omschreven door de mate van een van de zes concepten aan te geven. Bijvoorbeeld, de ontwikkeling van staatsinrichting over een langere periode, of de economische ontwikkeling vanaf de middeleeuwen tot de moderne tijd, of de sociale verhoudingen die veranderd zijn vanaf de vroegmoderne tijd tot heden. Het examenprogramma ondersteunt dus zeker de doelen van de coco-benadering.
Hoewel de toepassing van de coco-benadering op geschiedenis nieuw is, zijn dergelijke ideeën wel al eerder in andere vormen aanwezig geweest. Te denken valt bijvoorbeeld aan de methode Sporen van Wolters Noordhoff. Dit is een methode uit 1998 waarbij in elk hoofdstuk dezelfde thema’s worden behandeld voor elke tijd. Die thema’s zijn bijvoorbeeld: ‘Je brood verdienen,’ ‘Samen leven,’ ‘Denken en doen,’ ‘Besluiten en besturen’ en ‘Oorlog en vrede.’​[11]​ Hierin vallen onze concepten Economie en Samenleving, Sociale Verhoudingen en Politieke Tegenstellingen en Verschuivingen te herkennen. De methode mist echter een duidelijke, algemene omschrijving van de thema’s. Er worden per paragraaf wel zogenaamde sleutelbegrippen gegeven, kernbegrippen van die paragraaf, maar deze sleutelbegrippen verschillen per hoofdstuk. Dit betekent dus dat er andere sleutelbegrippen staan bij de paragraaf ‘Samen leven’ van het hoofdstuk Romeinen en Grieken, dan bij dezelfde paragraaf bij het hoofdstuk over de Industriële Revolutie. Bij ons ontwerp van de coco-benadering staan de ‘sleutelbegrippen’ vast en daardoor weten de leerlingen waar ze naar moeten zoeken. Bijvoorbeeld bij Sociale Verhoudingen zijn dat machtsverhoudingen en sociale groeperingen. Hierbij moet wel aangetekend worden dat Sporen een methode voor de onderbouw is, terwijl de coco-benadering die wij hebben ontworpen zich op de bovenbouw richt.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                     

Voordat we zelf aan het ontwerpen gingen, hebben we een docent geïnterviewd die al langer te maken had met het gebruik van concepten in zijn vakgebied. Natuurkundedocent C. Hooiman van het Bonifatius College te Utrecht gebruikt de coco-benadering. Hij is bezig met het ontwerpen daarvan voor zijn vak. Hij heeft inmiddels één concept ontwikkeld over energie. We hebben hem geïnterviewd en uit wat hij vertelde hebben we tips voor onszelf gedestilleerd die we de lezer graag meegeven. Hij gaf ons het advies korte of kleine contexten te gebruiken, die zijn voor leerlingen makkelijker te begrijpen. Het is ook goed na te denken over hoe je de leerlingen uitlegt wat een concept en een context is. Hij begon bij voorkeur met het uitleggen van de concepten en bracht daarna de contexten in als voorbeeld. Verder is het belangrijk om het gebruik van concepten en contexten twee kanten op te trainen. Vanuit concept naar context en andersom.

Uiteindelijk hebben we gekozen voor concepten die vrij algemeen zijn. Dit heeft als voordeel dat alle historische situaties kunnen worden gevangen in één of meerdere concepten. Er is ook een nadeel aan verbonden: doordat ze zo algemeen zijn is het soms moeilijker om onderscheid tussen de concepten aan te brengen. Dit hebben we in de klas proberen te ondervangen door de leerlingen specifiek de mate van ontwikkeling aan te laten geven. Ze moesten dan laten zien in hoeverre er bijvoorbeeld sprake was van economische ontwikkeling en uitleggen waaraan dit te zien was en wat de oorzaken daarvan zouden kunnen zijn.


De implementatie in reguliere geschiedenislessen: hoe kan de concept-contextbenadering binnen geschiedenisonderwijs worden toegepast?

Voordat we de leerlingen uit gingen leggen wat de bedoeling van de coco-benadering was, hebben we ze eerst een testopdracht laten maken, waarmee we wilden peilen in hoeverre leerlingen dit soort opdrachten vanuit zichzelf konden maken. Begrepen ze bijvoorbeeld de verschillen tussen de categorieën sociaal, politiek en economisch? Dit bleek voor een deel van de leerlingen moeilijk te zijn. Daarnaast hebben we ze bij ieder concept een woordweb laten maken waarbij ze moesten aangeven wat zij dachten dat het concept inhield of welke begrippen ze ermee associeerden. Daarna hebben wij de bedoeling van de coco-benadering klassikaal uitgelegd. Het schema van bijlage 1 hebben we aan de leerlingen gegeven. Onze bedoeling met dit schema was om voor hen een overzicht te creëren waar ze steeds op terug konden grijpen en dat ze als het ware naast de context konden plaatsen om te zien welke concepten er terug kwamen.
	Vervolgens hebben we geprobeerd zes weken lang een gedeelte van elke les, ongeveer tien minuten maar soms ook langer, te besteden aan de concepten. Dit kon op verschillende manieren: met opdrachten of werkvormen, door klassikaal uit te leggen, een onderwijsleergesprek met de klas te hebben, enzovoorts. Op deze manier probeerden we zowel de leerlingen als onszelf vertrouwd te maken met de concepten en met de manier van werken. In bijlage 2 zijn verschillende opdrachten opgenomen: deze laten verschillende manieren zien van hoe wij de coco-benadering in de lessen hebben toegepast. Tenslotte hebben we een soortgelijke opdracht als die aan het begin aan ze voorgelegd, om te kijken of de leerlingen het beter begrepen. (De begin- en slotopdracht is in bijlage 3 toegevoegd.)

Wat vinden leerlingen van de coco-benadering in de geschiedenisles?

Voordat we beginnen aan het beantwoorden van het tweede deel van onze onderzoeksvraag, namelijk, wat vinden leerlingen van de conceptcontext-benadering van geschiedenisonderwijs, willen we kort onze onderzoeksmethode toelichten. Tijdens de vaststelling van onze onderzoeksvraag kwamen we er achter dat we onmogelijk op wetenschappelijk verantwoorde wijze zouden kunnen meten of leerlingen daadwerkelijk beter gaan presteren door de coco-benadering vanwege het korte tijdsbestek wat er voor dit onderzoek stond. Daarom zijn we tot de keuze gekomen geen kwantitatieve data te gaan verzamelen over het functioneren van de coco-benadering in de geschiedenisles of het effect daarvan op de prestaties van de leerlingen. We concludeerden dat kwalitatieve data, de persoonlijke meningen van leerlingen over deze nieuwe aanpak, net zo belangrijk waren voor de beoordeling van de coco-benadering. De leerlingen moeten er per slot van rekening mee kunnen werken. Hoewel onze conclusie voornamelijk gebaseerd is op deze gegevens, konden we het toch niet laten een kwantitatief element toe te voegen. Wij vinden dat de verschillende soorten gegevens elkaar op een mooie manier aanvullen.
	Dat ons onderzoek een kwalitatief karakter heeft wil niet zeggen dat we ongestructureerd te werk zijn gegaan. We hebben discours analyse en grounded theory zoals beschreven in Matt Hen et al. (2005) aangehouden als leidraad van de vormgeving en verwerking van ons onderzoek.​[12]​ Kort gezegd komt het neer op het volgende: Door middel van diepte-interviews en open vragen op papier waarbij de participanten van het onderzoek hun mening konden geven werd er een grote stapel gegevens verzameld. In de diepte-interviews werd geen vragenlijst afgewerkt maar was er meer een open gesprek met leerlingen waarin zij vooral aan het woord waren naar aanleiding van de thema’s die de interviewer inbracht. Alle leerlingen werd op papier de vraag gesteld, wat ze dachten dat de functie van de concepten in de geschiedenisles was. Het interessante was dat veel leerlingen de vraag verkeerd lazen of interpreteerden en ze vervolgens hun mening over het gebruik van concepten gaven. Dit gaf verrassende inzichten. We hebben naar aanleiding hiervan besloten onze onderzoeksvraag te veranderen en niet specifiek alleen gericht te zijn op de vraag of leerlingen vinden dat de coco-benadering hen helpt verbanden te zien. De leerlingen hebben ons namelijk laten zien dat zij vinden dat er nog meer functies zijn. Wij wilden ons daarom zeker niet laten beperken in onze conclusies door onze oorspronkelijke onderzoeksvraag of aannames over de functie van de coco-benadering in het geschiedenisonderwijs. 
Alle gegevens die uit de verschillende manieren van onderzoek tevoorschijn kwamen werden vervolgens gecodeerd. Uit deze codes, in ons geval bijvoorbeeld ‘overzicht’ of ‘inzicht’, hebben we diverse meer overkoepelende thema’s gedestilleerd waaronder de betreffende gegevens, in dit geval quoten van leerlingen, konden worden geschaard. In het ideale geval was er zelfs sprake van verzadiging, we bleven dezelfde dingen terug horen komen. Op basis van die thema’s hebben we een discours opgesteld; een aantal theses die door onze gegevens voor het overgrote deel werd ondersteund, maar op bepaalde momenten ook weerlegd werden door gegevens die de antithese ondersteunden. Onze conclusie is opgemaakt uit de analyse van dit discours.

Voorafgaand aan de open vragen die we hebben gesteld hebben we, als korte indicatie van de mening van leerlingen over het effect van de coco-benadering op hen, nog een gesloten vraag aan ze voorgelegd. “Vind je het gebruik van concepten A. verhelderend, B. bemoeilijkend, C. Neutraal?” Van de 67 leerlingen die we deze vraag hebben voorgelegd vonden 30 leerlingen uit de verschillende bovenbouwklassen de coco-benadering verhelderend werken, 20 leerlingen zagen geen voor- of nadelen en 17 leerlingen vonden het de stof bemoeilijken. De meeste leerlingen die vonden dat het gebruik van concepten de stof bemoeilijkte kwamen uit de Havo of Vwo 4 groepen. De meeste leerlingen die de concepten de stof vonden verhelderen kwamen uit de Vwo 5 groepen. 
	Na dit kwantitatieve onderdeel willen we nu overgaan tot het bespreken van het voornoemde discours. Als eerste onderdeel willen we de volgende stelling poneren. De conceptcontext-benadering helpt verbanden in de geschiedenis te onderscheiden. Hoewel onze eigen aannames zeker betrekking hebben op deze stelling is hij voornamelijk gebaseerd op de leerling die dacht dat de hoofdzakelijke functie van de concepten ‘dingen/gebeurtenissen in verband kunnen plaatsen’ was. Deze leerling werd in zijn mening ondersteund door anderen die vonden dat ze de geschiedenis ‘nu beter konden indelen en begrijpen wat er gebeurt.’ Bovendien konden ze de tijden goed onderzoeken. Dat was natuurlijk prettig om te horen voor ons als ontwerpers, maar we hoorden ook tegengeluiden. ‘Ik ken de geschiedenis niet zo goed en daardoor kan het verbanden leggen ook verwarrend zijn.’ Deze leerling merkte dat het gebrek aan voorkennis een barrière kon vormen in het gebruik van de concepten. Een volgende leerling vond dat ‘je waarschijnlijk zo inderdaad beter verbanden kunt leggen, maar aan de andere kant vind ik het nutteloos om zo diep op één onderwerp in te gaan, terwijl er nog zoveel andere onderwerpen zijn in de geschiedenis.’ Deze leerling heeft onze bedoeling niet begrepen. Juist door een onderwerp vanuit de verschillende concepten te benaderen hopen we leerlingen in staat te stellen dit ook met vele gelijksoortige gebeurtenissen uit de geschiedenis te kunnen doen. Dit is voor ons een signaal dat we explicieter moeten uitleggen waarom we precies de concepten gebruiken. Dit hadden we echter voor het onderzoek expres niet gedaan omdat we dan niet meer zouden kunnen registreren wat de leerlingen dachten dat de functie was, en daar waren we toch wel heel benieuwd naar.
	De conceptcontext-benadering helpt om een overzicht van de geschiedenis te krijgen. Dat was een stelling die wij niet bedacht hadden. Toch kwam deze betekenisgeving zo vaak terug dat we het niet ongenoemd willen laten. De concepten bleken positief in het 'verduidelijken van het overzicht van de geschiedenis' en 'goed voor het herkennen van de grote lijnen in een bepaald tijdvak.' Leerlingen brachten echter ook nuancering aan door het gebruik van concepten te beoordelen als 'overzichtelijk en concreet, maar soms wel erg oppervlakkig.' Die oppervlakkigheid of onduidelijkheid werd onderbouwd door een andere leerling. ‘Het is veel onduidelijker en totaal niet overzichtelijk. Door het telkens vergelijken van situaties, gaat alles door elkaar lopen en heb je de rode lijnen minder helder.’ De diversiteit aan meningen die zelfs uitersten bevat vertelt ons dat het gebruik van concepten lang niet voor iedere leerling overzichtelijk werkt.
	De conceptcontext-benadering helpt om helderheid te krijgen over wat de concepten zelf inhouden. Misschien een logisch gevolg, maar wij hadden het niet als doel bedacht. Dat leerlingen meer inzicht krijgen in wat abstracte begrippen als politiek, cultuur en economie inhouden is wat ons betreft een zeer positieve bijwerking. Een leerling benoemde de functie als volgt: 'het verduidelijken van termen zodat de vragen beter beantwoord konden worden en je er een richting mee op werd geduwd.' Dat een leerling als hij bijvoorbeeld het woordje ‘cultuur’ ziet staan een scala aan culturele contexten aan zijn ogen voorbij ziet trekken en hem dit helpt een bepaalde richting uit te denken, sluit precies aan bij de theorie die wij als basis voor het ontwerp hebben gebruikt. 
	De conceptcontext-benadering werkt verdiepend. Wij hadden van tevoren juist gedacht, en dit is door de leerlingen bevestigd, dat het gebruik van concepten voornamelijk veralgemeniserend zou werken. Het tegendeel blijkt ook tot de ervaringen van de leerlingen te behoren. Een leerling vindt 'dat er op deze manier een bredere beredenering mogelijk is. Dus meerdere antwoorden op één vraag zijn mogelijk. Er is niet één antwoord goed.' Een andere leerling zegt dat 'je er meer over gaat nadenken'. Weer een ander verwoordt zijn mening over de conceptcontext-benadering als volgt: 'prima, zo leer je de geschiedenis vanuit verschillende aspecten bekijken.'
Wij zijn blij met de algemene positieve reacties van de leerlingen op de conceptcontext-benadering zoals wij die hebben vormgegeven. We zien echter ook een aantal verbeterpunten en valkuilen. 
Zoals door de leerlingen werd genoemd moet worden voorkomen dat de behandeling van unieke historische gebeurtenissen wordt vervlakt door de kadering van de concepten. Wij stellen daarom voor om vooral twee richtingen uit te werken en zowel vanuit de concepten naar contexten te kijken als vanuit contexten naar concepten. Daarnaast is het belangrijk de concepten altijd als hulpmiddel ter begrip van de leerlingen te blijven hanteren en niet als een vorm van geschiedtheorie. Veralgemenisering van gebeurtenissen om het overzicht te vergroten moet niet ten koste gaan van de kwaliteit en veelzijdigheid van het geschiedenisonderwijs.
Een andere valkuil die werd aangestipt is dat sommige leerlingen door de bomen het bos niet meer zien en de conceptcontext-benadering tegengesteld aan het beoogde resultaat werkt. Dat is natuurlijk niet de bedoeling. Wij raden aan om de conceptcontext-benadering alleen aanvullend te gebruiken naast de indeling van de geschiedenis in de tien tijdvakken en de bijhorende kenmerkende aspecten die door veel leerlingen als zeer prettig wordt ervaren. Vooral is het belangrijk de chronologie van historische contexten in de gaten te houden blijkt uit onze eigen ervaring.
Vooralsnog blijkt dat het gebruik van de conceptcontext-benadering in acht weken tijd lang niet elke leerling heeft overtuigd van haar nut. De rijkdom van deze manier van onderzoeken is dat we enerzijds kunnen concluderen dat de coco-benadering voor een groot deel van de leerlingen zeker haar vruchten heeft afgeworpen, en anderzijds, dat het niet waarschijnlijk is dat de benadering geschikt is voor elke leerling. De antwoorden op de gesloten vraag waarmee we deze analyse begonnen worden hiermee bevestigd.

Hoewel we hiermee officieel het tweede deel van onze hoofdvraag hebben beantwoord, konden we het niet laten om onze leerlingen toch nog aan een kleine voor- en natest te onderwerpen. We hebben daarbij gebruik gemaakt van een korte toets met vragen waarin werd gevraagd verschillende concepten toe te passen (zie begin- en slotopdracht in bijlage 3). We wilden toch kijken of er in de tijd dat we met de coco-benadering bezig waren in de lessen vooruitgang werd geboekt op het gebied van het begrijpen van de inhoud van de concepten en het kunnen toepassen van de concepten in een “vreemde” historische context of het zelf kunnen bedenken van een context. De resultaten waren moedgevend. 
De in eerste instantie willekeurig gekozen individuele leerlingen waarvan we de toets die voorafging aan de uitvoering van ons onderzoek hebben vergeleken met een toets die aan het eind van de onderzoeksperiode werd afgenomen vertonen vrijwel allemaal vooruitgang, op een enkeling na die gelijk is gebleven. Ook in de totale optelling van alle leerlingen die voor en na het onderzoek zijn getoetst is een vooruitgang te zien. Wij pretenderen niet over harde cijfers te beschikken die de effectiviteit van de door ons ontworpen invulling van de coco-benadering in het geschiedenisonderwijs bewijzen. Hoewel we gezien het kwalitatieve karaker van ons onderzoek dan ook geen cijfers willen presenteren geeft de uitkomst van dit aanvullende onderzoekje toch een positieve indicatie van de invloed die deze benadering op de leerlingen heeft gehad. 


Ervaringen uit de les en reflectie van het onderzoek: wat vinden de dio's van de coco-benadering?

Jolanda:
“Ik ben heel enthousiast aan de coco-benadering begonnen. In de 'introductie' van de coco-benadering, vertelde ik de leerlingen dat het om een onderzoek ging vanuit de universiteit en dat dit onderzoek ze misschien zou gaan helpen om de stof beter tot zich te nemen. Daar wilden ze wel aan meewerken. Na het uitleggen van de concepten en contexten ben ik eerst begonnen met onderwijsleergesprekken, om het langzaam op te bouwen.
	Vooral op de oefening waarin we samen de situatie van de Armeniërs uitgezet hebben tegen de situatie van de joden in Palestina (zie bijlage 2) kreeg ik veel 'aha' reacties. Het vergelijken en leggen van verbanden tussen de situaties werkte verhelderend, merkte ik aan die reacties. Dit deed ik nog in een onderwijsleergesprek, waarbij ik ze zelf liet nadenken. Wanneer een goed antwoord gegeven werd, heb ik het op het smartboard laten zien. Welke concepten zie je in de ene situatie terugkomen? En bij de andere? Welke zijn voor allebei de situaties geldig? Zo was natievorming (of de wil daartoe) een heel belangrijk concept. Toch kan ik me ook herinneren dat er later diezelfde les ook reacties kwamen van 'maar zo lijken de situaties heel veel op elkaar en kun je ze niet goed uit elkaar houden'. Eigenlijk dus een voorbode van tegenstellingen die wij in onze conclusies verwerkt hebben. Maar over het algemeen kreeg ik door deze ervaring een goed gevoel dat de leerlingen het zouden gaan begrijpen.
	Mijn mening over de coco-benadering blijft positief, maar is wel afgevlakt. Als aanvulling op de bestaande methode kan de coco-benadering goed werken, niet als methode op zich. De huidige methoden zijn prima, maar het leggen van verbanden blijft naar mijn mening iets achter. Ik merkte duidelijk verbetering bij de leerlingen en zelfs bij mezelf. Toch zie ik ook de nadelen van het systeem, bijvoorbeeld dat het (voor sommigen) vrij algemeen is. Je kunt er wel bijna alles wel onder plakken. De leerlingen zelf begonnen ook tegengestelde reacties te geven. Niet voor iedereen werkt het altijd even verhelderend.”

Helene:
“Ik ben voor mijzelf zeker van plan deze methode te blijven gebruiken in de les. In mijn lessen en bij mijn leerlingen heb ik gemerkt dat het hen helpt duidelijk te krijgen wat precies bedoeld wordt met sociale, politieke en economische factoren. Het was voor mij een schok om te horen dat mijn klas, Havo vier, eigenlijk niet precies begreep wat sociale, politieke en economische verhoudingen inhielden. Hoewel deze regelmatig gevraagd werden op een repetitie. Ik heb hierin duidelijk verbetering zien optreden over de afgelopen periode. Wel merk ik enig verschil tussen mijn klas en de Vwo-klassen van Eljosha en Jolanda, zoals ik dat van hen hoor. Verbanden leggen tussen contexten was voor hen een stap verder dan voor de Vwo-leerlingen. Ik ben dan ook voornamelijk bezig geweest met het helder krijgen van de concepten en minder met de historische verbanden. De leerlingen zagen echter uiteindelijk wel dat er enkele grote lijnen in de geschiedenis zijn te ontdekken. Politiek is er bijvoorbeeld in elke periode, maar het bestuur van een land wordt in elke periode ook weer anders vormgegeven. 

Eljosha:







Wij hebben een manier gevonden waarop de coco-benadering toepasbaar is in het geschiedenisonderwijs in bovenbouwklassen. We hebben een aantal concepten bedacht, voorbeelden van contexten gegeven en daar veel verschillende oefeningen bij gemaakt. Het beschreven voorbeeld over de Franse Revolutie vonden wij een mooi voorbeeld om de coco-benadering mee uit te leggen, aangezien alle concepten in die context voorkomen. Dit hoeft bij andere contexten echter helemaal niet het geval te zijn. De oefeningen die we ontworpen hebben en tijdens de les uitgevoerd hebben gaan beide richtingen op: we laten de leerlingen zowel vanuit contexten naar de concepten kijken als vanuit de concepten naar de contexten. Misschien zijn er nog variaties te bedenken op de coco-benadering, maar onze manier bleek in ieder geval toepasbaar in de praktijk.
	De reacties van de leerlingen waren overwegend positief, al is deze benadering niet voor iedere leerling weggelegd. Slechts een minderheid beoordeelde het als bemoeilijkend. De leerlingen gaven hun oordeel in open vragen en gesprekken. De antwoorden hierop zijn gecategoriseerd. Binnen de categorieën van het leggen van verbanden en het krijgen van een overzicht van de geschiedenis of een rode lijn werd heel verschillend gereageerd. Wat leerlingen vooral als positief aangaven was de helderheid over de inhoud van de concepten, dus de abstracte begrippen. Dat de coco-benadering verdiepend werkt, werd ook als voordeel gegeven. Je denkt er op je eigen manier over na, omdat er niet één antwoord goed is. Het is, met andere woorden, activerend. Maar ditzelfde argument werd ook als tegenargument gebruikt. Het feit dat niet één antwoord goed is, werkte voor sommigen verwarrend.
	Onze mening komt redelijk overeen met de mening van de leerlingen. Wij zijn alledrie van mening dat de coco-benadering wel degelijk iets kan toevoegen aan het geschiedenisonderwijs. Weliswaar niet als dé methode, maar wel als complementair bestanddeel bij al bestaande methoden.
	Met de resultaten van ons kortdurende experiment zijn wij erg tevreden. Wij zijn van mening dat verder onderzoek naar de coco-benadering in het geschiedenisonderwijs en het testen in de praktijk (denk bijvoorbeeld aan welke invulling van de concepten het beste de lading dekt, of naar welke soort oefeningen het meest effectief zijn) zeker zin heeft en willen collega’s dan ook aanmoedigen verder te experimenteren in de klas. 


Bijlage 1: De concepten

Sociale VerhoudingenDefinitie: De verschillen of het ontbreken van verschillen tussen de posities van personen of groepen in de samenleving.Onderdelen daarvan:MachtsverhoudingenSociale groeperingen
Wetenschap en ReligieDefinitie: het geheel van kennis en de manieren om die te verwerven en geloofsleer.Onderdelen daarvan:WereldbeschouwingIdeologieVoortgang en vooruitgangEvolutie
Politieke Tegenstellingen en VerschuivingenDefinitie: Alles wat met bestuur te maken heeft en de strijd die zich daarom afspeelt.Onderdelen daarvan:OorlogRevolutieVredeInternationale betrekkingenConflict
Economie en SamenlevingDefinitie: het geheel van de financiële voorzieningen, de handel en industrie met betrekking tot een maatschappelijke eenheid.Onderdelen daarvan:WelvaartRecessie en progressieManier van bestaan
Culturele UitingDefinitie: de uiting van het geheel van geestelijke verworvenheden van een beschaving/land/volk.Onderdelen daarvan:TaalBeelden en KunstNormen en Waarden




Bijlage 2: Voorbeelden van hoe wij de coco-benadering voor geschiedenislessen in oefeningen hebben verwerkt

De schoolstrijd, door A. Lijphart 
Het jaar 1878 kan als het begin van de schoolstrijd (​http:​/​​/​memo.malmberg.nl​/​pages7​/​begrippen​/​s​/​s99005.htm" \t "_self​) beschouwd worden, maar deze kwestie had al een lange voorgeschiedenis. De onderwijswet van 1806 gaf de openbare scholen een bijna monopolistische (= alleenheerschappij) positie. Bijzondere scholen konden wel worden opgericht, maar hiervoor was speciale goedkeuring nodig, die vaak niet werd verleend. Deze beperking werd in 1857 uit de wet verwijderd; bijzondere scholen konden nu vrijelijk worden opgericht, maar ontvingen geen staatssteun. De protestants-christelijke zuil onder leiding van G. Groen van Prinsterer was hiermee lang niet tevreden. Groen zelf verliet de Tweede Kamer, maar zette de strijd buiten het parlement voort.
De meeste katholieken, die in een coalitie met de liberalen waren, steunden de wet van 1857. Het katholieke Eerste-Kamerlid jhr. C.E.J.T. van Nispen van Pannerden verdedigde de openbare school in bewoordingen, die een liberaal ook had kunnen gebruiken. (…) Maar de katholieken gingen spoedig overstag. Paus Pius IX proclameerde in 1864 de Syllabus Errorum (​http:​/​​/​users.skynet.be​/​historia​/​syllabus.htm" \t "_blank​), die het liberalisme veroordeelde. Minder dan vier jaren later pasten de Nederlandse bisschoppen de pauselijke voorschriften toe op het vraagstuk van de openbare scholen. In hun mandement (Een bisschoppelijk mandement is een belangrijk en plechtig gemeenschappelijk herderlijk schrijven van rooms-katholieke (​http:​/​​/​nl.wikipedia.org​/​wiki​/​Rooms-katholiek" \o "Rooms-katholiek​) bisschoppen (​http:​/​​/​nl.wikipedia.org​/​wiki​/​Bisschop" \o "Bisschop​) van een kerkprovincie) wezen zij met beslistheid het niet-katholieke en dus ook openbare onderwijs af. (…) 

Tegelijkertijd begonnen de katholieke en protestants-christelijke zuilen in te zien, dat de doeleinden, die zij wat betreft het onderwijs nastreefden, goed met elkaar verenigbaar waren. Groen van Prinsterer was eerst tegen de neutrale openbare school en wilde in plaats daarvan een overheidsschool op protestants-christelijke grondslag. Dit was uiteraard voor de katholieken onaanvaardbaar. Na zijn uittreding uit de Tweede Kamer veranderde hij echter van gedachten en begon een campagne te voeren voor bijzondere scholen met volledige financiële steun van de overheid. Met dit oogmerk konden de katholieken zich gemakkelijk verenigen. De tegenstelling tussen de katholieken en protestanten enerzijds en de liberalen anderzijds werd heel scherp in 1878, toen een liberaal kabinet een nieuwe onderwijswet voorstelde, waarin de oude bepaling van kracht bleef: geen cent overheidssteun voor de bijzondere scholen. Minister-president J. Kappeyne van de Coppello verdedigde het regeringsvoorstel in een redevoering, waaruit duidelijk het ideologische karakter van de schoolstrijd en de wijde kloof tussen de religieuze en de algemene zuilen bleek. (…) Uit het massale petitionnement (= handtekeningenactie) tegen deze schoolwet [dat door de protestanten was georganiseerd op initiatief van Abraham Kuyper, red.] kwam een jaar later de ARP (​http:​/​​/​memo.malmberg.nl​/​pages7​/​begrippen​/​a​/​a99034.htm" \t "_self​) voort.
De wet bleef tot 1889 onveranderd. In dat jaar werd voor het eerst beperkte overheidssteun aan de bijzondere scholen ter beschikking gesteld. De vergoeding vertegenwoordigde echter nog niet een derde van de kosten en voor het stichten van nieuwe bijzondere scholen was helemaal geen subsidie beschikbaar. In 1904 en 1908 werd deze beperkte staatssteun uitgebreid tot de bijzondere instellingen van middelbaar en hoger onderwijs, maar de protestants-christelijke en katholieke zuilen wensten volledige gelijkstelling. Het conflict spitste zich toe en de drie liberale partijen (Liberale Unie (​file:​/​​/​​/​G:\\Websites\\memo\\pages7\\begrippen\\l\\l99006.htm" \t "_self​), Vrije-Liberalen (​file:​/​​/​​/​G:\\Websites\\memo\\pages7\\begrippen\\v\\v99058.htm" \t "_self​) en Vrijzinnig Democratische Bond (​file:​/​​/​​/​G:\\Websites\\memo\\pages7\\begrippen\\v\\v99056.htm" \t "_self​)) trokken fel van leer tegen de confessionele partijen in hun gezamenlijk verkiezingsmanifest van 1913:
'Onder den invloed van met den dag feller optredende elementen uit de Roomsche en Calvinistische staatspartijen wordt een reactie ingeleid tegen de beginselen van vrijheid en recht, die aan onze staatsinstellingen ten grondslag liggen en Nederland ten zegen zijn geworden. Geloofsverschillen worden aangescherpt en doorgetrokken op elk gebied van het maatschappelijk leven; het gevoel van nationale saamhorigheid gaat te loor.'
Dit vraagstuk bleef onopgelost terwijl de tegenstellingen en de spanningen tussen de strijdende groepen toenamen. (…) Alle strijdende partijen hielden voet bij stuk. Het in 1913 gevormde kabinet zag het gevaar van deze situatie in en nam de moedige beslissing te proberen een uitweg uit dit dilemma te vinden. Minister-president P.W.A. Cort van der Linden verklaarde, dat zijn kabinet als een 'eerlijke makelaar' tussen de rivalen wilde optreden. (…) De regering deed een beroep op de strijdende partijen om hun geschillen bij te leggen en om een oplossing te zoeken ondanks hun onderlinge tegenstellingen op het gebied van de levensbeschouwelijke beginselen. De partijen reageerden gunstig op dit voorstel. In december 1913 werd een speciale commissie ingesteld met als taak een oplossing voor de schoolstrijd te vinden. Alle zeven politieke partijen (ARP, CHU (​http:​/​​/​memo.malmberg.nl​/​pages7​/​begrippen​/​c​/​c99014.htm" \t "_self​), katholieken, socialisten en de drie liberale partijen) waren in de 14 leden tellende commissie vertegenwoordigd. In deze zogenaamde 'bevredigingscommissie' zaten van elke partij de politiek leider en een onderwijskundige. (…)
De voorstellen (…) werden zo goed als integraal door de Kamers aanvaard. Alle lagere scholen, zowel openbare als bijzondere, zouden in het vervolg op gelijke basis evenredig aan hun aantallen leerlingen, financiële steun van de staat krijgen. (…) De debatten vonden plaats in 1916 en 1917 gedurende de Eerste Wereldoorlog. Hierdoor werd de saamhorigheid in Nederland versterkt alsmede het gevoel, dat een oplossing van de binnenlandse twisten dringend was, maar de oorlog was niet de doorslaggevende reden; met de pacificatie (​http:​/​​/​memo.malmberg.nl​/​pages7​/​begrippen​/​p​/​p99003.htm" \t "_self​) was immers al in 1913, voor het uitbreken van de oorlog, een begin gemaakt.
(Bron: A. Lijphart, Verzuiling, pacificatie en kentering in de Nederlandse politiek. Negende druk, Haarlem 1992 (eerste druk 1968), p. 100-106.)
Lees paragraaf 8.4 van je boek goed door en lees de bovenstaande tekst. 
Ga eens in mijn schoenen staan. Als je deze informatie hebt, hoe zou jij dan een aantekening maken? 
A Schrijf jouw aantekening op in je schrift. De aantekening moet minimaal een half A4 zijn. 

















Staking postcentra Schaarbeek morgen voorbij

De staking in twee postcentra in Schaarbeek, waar de briefwisseling voor Schaarbeek en Etterbeek wordt verdeeld, is vrijdag voorbij. Dat werd vernomen na een verzoeningsvergadering met de vakbonden en de lokale directie. Met de staking protesteerde het personeel tegen de gevolgen van Georoute 3 voor de werkdruk.

Vandaag ging slechts de helft van de 111 postrondes in de twee Brusselse gemeenten uit. Vanaf morgen zou de postbedeling opnieuw normaal gebeuren. Om de werkdruk te verzachten, beloofde de directie donderdag tien uitzendkrachten aan te werven tijdens de zomervakantie. (belga/vsv)




Heel het raderwerk staat stil als uw machtige arm het wil. Een van de befaamde platen van Albert Hahn uit de dagen van de spoorwegstakingen van 1903. 
H. van Hulst, Het roode vaandel volgen wij. Geschiedenis van de Sociaal Democratische arbeiderspartij van 1880 tot 1940. (1969)

Bron 3:
De spoorwegstakingen van 1903 waren stakingen in Nederland (​http:​/​​/​nl.wikipedia.org​/​wiki​/​Nederland" \o "Nederland​) van onder andere het spoorwegpersoneel (​http:​/​​/​nl.wikipedia.org​/​wiki​/​Spoorweg" \o "Spoorweg​), over het recht van werknemers (​http:​/​​/​nl.wikipedia.org​/​wiki​/​Werknemer" \o "Werknemer​) om zich te organiseren in een vakbond (​http:​/​​/​nl.wikipedia.org​/​wiki​/​Vakbond" \o "Vakbond​) en onderhandelingen (​http:​/​​/​nl.wikipedia.org​/​wiki​/​Onderhandeling" \o "Onderhandeling​) te voeren en het stakingsrecht (​http:​/​​/​nl.wikipedia.org​/​wiki​/​Staking" \o "Staking​).
Aan het begin van de 20e eeuw (​http:​/​​/​nl.wikipedia.org​/​wiki​/​20e_eeuw" \o "20e eeuw​) verboden sommige werkgevers het vakbondslidmaatschap van hun arbeiders, terwijl in sommige bedrijven het verplicht vakbondslidmaatschap (​http:​/​​/​nl.wikipedia.org​/​wiki​/​Verplicht_vakbondslidmaatschap" \o "Verplicht vakbondslidmaatschap​) gold. Dit leidde in januari 1903 (​http:​/​​/​nl.wikipedia.org​/​wiki​/​1903" \o "1903​) tot een arbeidsconflict in de Amsterdamse (​http:​/​​/​nl.wikipedia.org​/​wiki​/​Amsterdam" \o "Amsterdam​) haven (​http:​/​​/​nl.wikipedia.org​/​wiki​/​Haven" \o "Haven​), dat zich al snel over het land uitbreidde. (...)
De omvang en het succes van de eerste spoorwegstakingen verraste vriend en vijand. De socialistische voorman Troelstra (​http:​/​​/​nl.wikipedia.org​/​wiki​/​Pieter_Jelles_Troelstra" \o "Pieter Jelles Troelstra​) schreef trots Gansch het raderwerk staat stil, als uw machtige arm het wil. Tegelijkertijd riep de staking bij de bezittende klasse in Nederland het schrikbeeld op van een dreigende sociale omwenteling. Er ontstond een hysterische reactie. De meeste kranten eisten van de regering dat ze hard zou optreden.
Het Kabinet-Kuyper (​http:​/​​/​nl.wikipedia.org​/​wiki​/​Kabinet-Kuyper" \o "Kabinet-Kuyper​) vreesde dat de actie de voorbode zou vormen van een beweging die het hele politieke bestel wilde opblazen en ontwikkelde wetten waarin het staken voor spoorwegarbeiders strafbaar werd gesteld in het Wetboek van Strafrecht (​http:​/​​/​nl.wikipedia.org​/​wiki​/​Wetboek_van_Strafrecht" \o "Wetboek van Strafrecht​).
Op 20 februari werd het 'Comité van Verweer' opgericht, ter voorbereiding van "een algemeene werkstaking, geproklameerd tot wering der dwangwetten". Daags daarop werd als tegenactie een protestants-christelijk 'Comité van Verdediging' gevormd, en op 22 maart een rooms-Katholiek 'Comité van Actie'. Het conflict kwam steeds verder op scherp te staan.
Op 25 februari diende Abraham Kuyper (​http:​/​​/​nl.wikipedia.org​/​wiki​/​Abraham_Kuyper" \o "Abraham Kuyper​), samen met de ministers Loeff (​http:​/​​/​nl.wikipedia.org​/​wiki​/​Johannes_Aloysius_Loeff" \o "Johannes Aloysius Loeff​) en De Marez Oyens (​http:​/​​/​nl.wikipedia.org​/​wiki​/​Johannes_Christiaan_de_Marez_Oyens" \o "Johannes Christiaan de Marez Oyens​), drie wetsvoorstellen in in de Tweede Kamer (​http:​/​​/​nl.wikipedia.org​/​wiki​/​Tweede_Kamer_der_Staten-Generaal" \o "Tweede Kamer der Staten-Generaal​), die behelzen:
	staken wordt strafbaar gemaakt voor ambtenaren (​http:​/​​/​nl.wikipedia.org​/​wiki​/​Ambtenaar" \o "Ambtenaar​) en werknemers in bepaalde sectoren, waaronder de spoorwegen; 
	de instelling van een Staatscommissie die belast wordt met onderzoek naar de rechtspositie van spoorwegambtenaren; 
	de oprichting van een spoorwegbrigade die de orde bij de spoorwegen moet bewaken. 




Lees de bronnen goed door en beantwoord de onderstaande vragen.
A Noem de overeenkomsten en verschillen tussen de bronnen met betrekking tot de vakbonden en de stakingen.
................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................

B Welke concepten vind je in de bron terug? Noem ze per bron.
................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................................


















AANTEKENING: WAAROM WO I?

Wetenschap en Religie: Wereldbeschouwing: 
-	survival of the fittest (Darwin): (korte) oorlog zou grote krachttest der natiën zijn 





Politieke Tegenstellingen en Verschuivingen: Internationale betrekkingen:
-	Balance of Power verstoord: Rivaliteit grootmachten 
-	Oud zeer Frankrijk 
-	Machtsvacuüm op de Balkan 
-	Bondgenootschappen
	Rusland had zichzelf benoemd tot beschermer Slavische volken.
	Triple Entente: Engeland, Frankrijk, Rusland (Geallieerden) 
	Driebond: Duitsland, Oostenrijk-Hongarije, Italië (Centralen) 
	Verdrag van Londen: Engeland garandeerde neutraliteit en veiligheid van België. 








-	Mislukking Von Schlieffenplan: twee frontenoorlog. 
-	Verkeerde tactische beslissingen en inschattingen. 
-	1917: betrokkenheid VS bij de oorlog. 
-	Wereldopinie keerde zich tegen hen door wreedheden tegen de Belgen.
-	Uitputting en tekort aan alles door blokkade geallieerden, muiterij van het leger. 




Lees paragraaf 9.3 en schrijf op wat de kenmerken zijn van een totalitaire staat, het fascisme, het nationaalsocialisme en het communisme. Je ziet dat de concepten al voorgedrukt staan, vul de kenmerken dus in volgens de zes concepten. Veel succes!


































Herhalingsoefening Tijdvak 3 – Van Mohammed tot Karel de Grote. 











































Oefenvragen Tijdvak 4 De keizer, de paus en de grenzen van de macht

In de christelijke wereld was er strijd over de vraag of de wereldlijke dan wel de geestelijke macht het hoogste gezag had. Het concept van Politieke Tegenstellingen en Verschuivingen en het concept Religie beschrijven deze context. 
A.	Wat is er zo moeilijk aan een conflict waarin politiek en religie met elkaar in botsing komen?









De stedelijke burgerij werd steeds belangrijker en de zelfstandigheid van steden nam toe.
A.	In hoeverre was de verschuiving van een voornamelijk agrarische samenleving naar een meer stedelijke samenleving belangrijk voor de ontwikkeling van de economie?














Herhalingsoefening Tijdvak 5 – Tijd van Ontdekkers en Hervormers (1475-1600)

Bekijk de volgende afbeelding en noteer
a.	Welke situatie er wordt afgebeeld
















Bekijk de volgende afbeelding en noteer 
d.	Welke situatie er wordt afgebeeld



















Herhalingsoefening Tijdvak 6- Tijd van Regenten en Vorsten





Herhalingsoefening Tijdvak 7 – Tijd van Pruiken en Revoluties

Bekijk de volgende afbeelding en noteer
g.	Wanneer en waar werd dit pamflet gepubliceerd?



















Bekijk de volgende afbeelding en noteer 
























Herhalingsoefening Tijdvak 8 – Tijd van Burgers en Stoommachines (1800-1900)














































Herhalingsoefening Tijdvak 9 – Tijd van wereldoorlogen








Het vergelijken van conflicten.

(behandeld in een onderwijsleergesprek)






-Turkije vrij snel nieuwe leider: Atatürk,	-Palestina nieuwe 'leider': mandaat Britten, 
-(conflict: Politieke Tegenstellingen en Verschuivingen), Armenen (en anderen) willen eigen staat 	-(conflict: Politieke Tegenstellingen en Verschuivingen)Joden en Arabieren willen eigen staat 
(staat en natievorming), nationalisme: iedereen droomt van eigen land, voorliefde voor eigen volk 	(staat en natievorming), nationalisme/zionisme: iedereen droomt van eigen land, voorliefde voor eigen volk






1. De tweede intifada









Geef aan onder welk concept (of meerdere concepten) deze oorzaak past (kruis zoveel mogelijk antwoorden aan als jij denkt dat goed is):

□ Sociale Verhoudingen
Definitie: De verschillen of het ontbreken van verschillen tussen de posities van personen of groepen in de samenleving.

□ Wetenschap en Religie
Definitie: het geheel van kennis en de manieren om die te verwerven en geloofsleer.

□ Politieke Tegenstellingen en Verschuivingen
Definitie: Alles wat met bestuur te maken heeft en de strijd die zich daarom afspeelt.

□ Economie en Samenleving
Definitie: het geheel van de financiële voorzieningen, de handel en industrie met betrekking tot een maatschappelijke eenheid.

□ Culturele Uiting
Definitie: de uiting van het geheel van geestelijke verworvenheden van een beschaving/land/volk.

□ Natievorming en Staatsinrichting












OLG bij de verschillende oorlogen na de stichting van Israël

Soorten oorzaken (belangrijk volgens het examenprogramma) van de verschillende oorlogen na de stichting van Israël.

Na de stichting van Israël waren er nog een aantal oorlogen en dertig jaar nodig voordat Israël voor het eerst door een Arabisch land geaccepteerd werd. 

Soorten oorzaken, passend bij de verschillende concepten, bij de:
-Suez-crisis 1956
-De Zesdaagse Oorlog 1967
-Jom Kippoeroorlog in 1973









Toelichting: In deze opdracht ga je vier vragen beantwoorden binnen 15 minuten. Je hebt je boek niet nodig. Antwoord kort en bondig.
























4.	Verklaar waarom nationalisme afhankelijk is van culturele uitingen. 






Toelichting: In deze opdracht ga je vier vragen beantwoorden binnen 15 minuten. Je hebt je boek niet nodig. Antwoord kort en bondig.





























Definitie: De verschillen of het ontbreken van verschillen tussen de posities van personen of groepen in de samenleving.

Economie en Samenleving
Definitie: het geheel van de financiële voorzieningen, de handel en industrie met betrekking tot een maatschappelijke eenheid.


Politieke Tegenstellingen en Verschuivingen








Islam: Letterlijk: onderwerping. De religie die is gesticht door de profeet Mohammed met Allah als enige God.

Horigen: Boeren die aan hun land gebonden waren.

Hofstelsel: Systeem waarbij de grond eigendom is van een landheer en wordt bewerkt door lijfeigenen, pachters en horige boeren.

Autarkie/zelfvoorziening: men kan in zijn eigen behoeften voorzien en is niet afhankelijk van toevoer van producten

Feodalisme: leenstelstel, heren geven grond te leen in ruil voor militaire bescherming en trouw.

Agrarisch Urbane Samenleving: Het grootste deel van de bevolking leeft op het platteland. Steden zijn er voor de handel.

Culturele Uiting
Definitie: de uiting van het geheel van geestelijke verworvenheden van een beschaving/land/volk

Natievorming en Staatsinrichting




Definitie: het geheel van de financiële voorzieningen, de handel en industrie met betrekking tot een maatschappelijke eenheid.


Politieke Tegenstellingen en Verschuivingen








De Republiek der Zeven Verenigde Nederlanden – bijzondere plek in Europa in staatkundig, economisch en cultureel opzicht 

Absolutisme – Staatsvorm waarin de koning alle macht heeft en alleen aan God verantwoording hoeft af te leggen.

Wetenschappelijke revolutie – experimenteren, observeren, samenwerken.


































































Veel mensen vonden tijdens de Franse Revolutie dat de standen moesten verdwijnen. Alle mensen moesten gelijk zijn. Een boer moest gelijk zijn aan een edelman, want een edelman heeft geen grotere maag dan een boer. De meester heeft geen grotere en sterkere armen dan zijn knecht. Dus waarom zou hij meer waard zijn dan de armen. Mensen vonden het oneerlijk dat alleen de derde stand belasting moest betalen. Ze vonden het ook oneerlijk dat de derde stand 10% van het loon aan de kerk af moest staan. Ze vonden het oneerlijk dat alleen zij moesten betalen en dat zij eigenlijk amper rechten hadden. Boeren moesten bijvoorbeeld gratis een deel van hun tijd op het land van de edelman werken. Omdat zij belasting betaalden en loonheffing aan de kerk moesten geven wilde de derde stand ook mee kunnen praten en meebesturen in de regering. 
Bron: http://nl.wikipedia.org/wiki/Franse_Revolutie
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